




A 20. század ötvenes évei óta a természettudományos nevelés 
jelentősen átalakult. A nagyszabású oktatási reformok, a modern 
tantervek és módszerek lényegi változásokat eredményeztek, 
tudományos alapokra helyezték a természettudományok addigi leíró
jellegű, jelenségszintű oktatását, a célok és feladatok egyre 
összetettebbé váltak, sokféle tudás és műveltségkoncepció jelent meg. 
A tudománycentrikus irányzatok mellett fokozatosan elterjedtek az affektív alapúmegközelítések és a társadalmi orientációjú, úgynevezett STS (Science Technol-ogy Society/Tudomány Technika Társadalom) nevelési programok (lásd például:
Aikenhead, 1994, 2003; Brunkhorst és Yager, 1986; Fensham, 1985, 1988, 1992; Macha-
mer, 1998; Marx, 2001; B. Németh, 2008). A természettudományos nevelés változatossá-
ga, összetettsége tükrözõdik a szakirodalom talán egyik legismertebb, a természettudo-
mányos nevelés feladatainak és alapelveinek megjelölésére használt scientific
literacy/science literacy (1) jelszavában. A természettudományok oktatásával szembeni
modern elvárások és mûveltségkoncepciók jelennek meg a rendszerszintû pedagógiai ér-
tékelés két nagyhatású nemzetközi projektjében, az IEA (2) és az OECD (3) természet-
tudományos programjaiban. A tanulmány áttekintést ad a természettudományos mûvelt-
ségként fordítható scientific literacy/science literacy fogalom értelmezéseirõl, majd be-
mutatja a két nagy nemzetközi projekt mûveltségkoncepcióit.
Mûveltség, természettudományos mûveltség
A mûveltség tartalma, a mûvelt emberrõl való gondolkodás koronként és kultúránként
változik. A mûveltség szinte a legutóbbi évtizedekig egyet jelentett az írni-olvasni tudás-
sal, a klasszikus nyelvek ismeretével, a mûvészetekben és a zenében való jártassággal. A
tradicionálisan enciklopédikus, humán tudásként való értelmezés csak fokozatosan ala-
kult át, a természettudományi mûveltség széles körû elvárása viszonylag késõn, az elsõ
ipari forradalmat követõen terjedt el (Csapó, 1999).
A reál mûveltség különbözõ elemei ugyan fellelhetõk valamennyi kor neveléstörténe-
tében, a természettudományok oktatását évszázadokig, még a 19. század elején is a ha-
gyományos klerikus és humán mûveltség „jobbító”, kiteljesítõ eszközének tekintették.
Angliában például úgy gondolták, hogy a természettudományok tanulása segíti a mûvé-
szetek élvezetét és a fegyelem megtanulását (Chapman, 1994). A 19. század második fe-
lében mutatkoztak az elsõ jelei annak, hogy a természettudományos nevelés kezd az ok-
tatás önálló funkcióval rendelkezõ elemévé válni. Ekkortájt jelent meg a hivatalos okta-
tásügyi dokumentumokban a természettudományi tájékozottság elvárása és alsóbb társa-
dalmi rétegekre való kiterjesztése (lásd például: Del Giorno, 1969; Layton, 1981). A mai
modern társadalmakban már általános igény a természettudományos ismeretekre, tudás-
ra alapozott gondolkodás és mûveltség. Anélkül ugyanis nemcsak a természeti jelensé-
gek, de a gazdasági változások és a társadalmi történések sem értelmezhetõk.
Meg kell jegyezni, hogy a természettudományos nevelés súlyának növekedésével a 20.
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mûveltségû csoport, „két kultúra” alakult ki és él egymás mellett (Snow, 1959). Ma is
szinte természetes, hogy a természettudományokban tájékozott, a természettudományok
iránt érdeklõdõ emberek jártasak a mûvészetekben, a zenében, ismerik Dickenst, Bern-
steint vagy Picassót, és esetenként több nyelvet beszélnek. Ugyanakkor általában igaz,
hogy a humán mûveltséggel rendelkezõk jelentõs része viszonylag tájékozatlan a termé-
szettudományos kérdésekben, és olyan alapvetõ ismeretekkel nincs tisztában, mint pél-
dául a tömeg fogalma vagy a termodinamika II. fõtétele, ami Snow szerint legalább olyan
alapvetõ, mint más vonatkozásban az írni-olvasni tudás (Snow, 1959). A természettudo-
mányok oktatásának egyik feladata éppen a „természettudományi analfabétizmus” fel-
számolása (Hobson, 1995), a „két kultúra” közötti összhang megteremtése.
A természettudományos mûveltség (scientific literacy/science literacy) értelmezései
A magyar nyelvre természettudományos mûveltségként fordítható ’scientific literacy’
szókapcsolat elõször az amerikai szakirodalomban Hurd (1958) és McCurdy (1958)
munkáiban jelent meg (átfogó, részletes tör-
téneti leírását lásd Shamos, 1995). A ’scien-
tific literacy’ mint jelszó az 1950-es évek vé-
gétõl és az 1960-as évek elejétõl szerepel az
iskolai természettudomány céljairól (Hurd,
1958), a nem természettudományos érdeklõ-
désû, a nem természettudósnak készülõk tan-
terveinek fejlesztésérõl (Roberts, 2007) szó-
ló diskurzusokban. (4) A fogalom modern ér-
telmezése, gyakorlathoz kapcsolása és kü-
lönbözõ tudományterületekre való kiterjesz-
tése azonban csak jóval késõbb következett
be (Bybee, 1997a; Hurd, 1998).
A ’science literacy’ jelszót az 1980-as
évek végétõl kezdik használni, fõként az
amerikai oktatók és kutatók, az AAAS
(American Association for the Advancement
of Science) a Projekt-61, az STS-projektek,
továbbá a PISA-program anyagaiban
(Roberts, 2007). A legtöbb kutató elégedett
egyik vagy másik terminussal, de vannak,
akik hasonló fogalomdefiníció ellenére is a
megkülönböz-te-tés mellett érvelnek. Az
AAAS például azzal indokolta a jelszóvál-
tást (5), hogy a ’scientific literacy’ szókapcsolatban a mûveltségen (a ’literacy’-n) van a
hangsúly, függetlenül annak tartalmától. A ’science literacy’ esetében ellenben a ’science’
melléknévként szerepel, így az pontosabban fejezi ki a jelszó által képviselt felfogást,
pontosabban jelzi, hogy a természettudományokhoz szorosan kapcsolt mûveltség alapel-
veirõl van szó (Roberts, 2007).
A fogalomlegitimációt követõen az 1970-es évek végétõl, a ’80-as évek elejétõl szá-
mos, különféle megközelítésû, eltérõ komplexitású és helyenként vitatott értelmezés szü-
letett (Jenkins, 1994; Roberts, 1983). Az elmúlt évtizedekben számos tudományos tanul-
mány foglalkozott a scientific literacy/science literacy terminológiával, és tett kísérletet
arra, hogy átfogó áttekintést adjon a koncepciókról. Ezek a próbálkozások többé-kevés-
bé ugyanarra a következtetésre jutottak: a természettudományos mûveltségnek nincs
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Laugksch, 2000; Shamos, 1995). A szinte átláthatatlanul sokféle, sokszor csak néhány
részletében különbözõ meghatározások, illetve az azok mögött sejthetõ változó feladat-
és célmeghatározások részletes ismertetésére nincs lehetõség. A tanulmány csupán né-
hány, a témához kapcsolódó, széles körben elfogadott, a szakirodalomban viszonylag
gyakran idézett megközelítést, két áttekintõ munkát és a két legjelentõsebb nemzetközi
összehasonlító felméréssorozat, a TIMSS és a PISA programok természettudományos
mûveltségkoncepcióit (lásd a következõ fejezetben) mutatja be.
Számos szerzõ Shen megközelítésébõl indul ki, aki a tudományos mûveltséget mint a
legkülönfélébb csoportok által a tömegkommunikációs eszközökön keresztül terjeszett,
továbbá az iskolai és az iskolán kívüli oktatásban közvetített, a természet- és mûszaki tu-
dományokhoz, valamint az orvostudományhoz kapcsolódó tudást határozza meg (Shen,
1975). Shen három mûveltségformát különböztet meg, (1) a hétköznapi problémák meg-
oldásában használható gyakorlatias mûveltséget (’practical science literacy’), (2) a ter-
mészettudományok és az azokkal kapcsolatos kérdések megértését lehetõvé tevõ, az egy-
re fejlettebb technikájú társadalomban való részvételt biztosító polgári (’civic science
lieracy’) és (3) a tudományos érdeklõdést magába foglaló kulturális mûveltséget (’cultur-
al science literacy’).
Míg Shen (1975) nem mond semmit a három típus viszonyáról, Shamos (1995) és
Bybee (1997a; 1997b) a tudományos mûveltséget hierarchikus, a természettudományos
gondolkodás fejlõdését megjelenítõ struktúraként értelmezi. Shamos szerint a tudomá-
nyos mûveltség alapja a kulturális természettudományos mûveltség (’cultural scientific
literacy’), az a háttértudás, amely nélkül mindenféle tudományos kommunikáció elkép-
zelhetetlen. Erre épül a természettudományos szókincs, a természettudományos nyelv
különbözõ helyzetekben való használatához, a folyamatos társalgáshoz, íráshoz és olva-
sáshoz szükséges funkcionális mûveltség (’functional scientific literacy’). Végül a leg-
magasabb szint az átfogó természettudományos tudás, a valós természettudományos mû-
veltség (’true scientific literacy’). Az ilyen mûveltségû egyén birtokolja a fõ fogalmi sé-
mákat, tisztában van az értékekkel, a tudományos problémák jelentõségével, az analiti-
kus és deduktív gondolkodás fontosságával, és bízik az objektív tényekben. Shamos
(1995) ugyan megkérdõjelezi, hogy a természettudományos mûveltség (’scientific liter-
acy’) kifejezés a természettudományos nevelés átfogó irányadója, a valós természettudo-
mányos mûveltség megszerzését mint a természettudományos érdeklõdésûek, a termé-
szettudományos pályára készülõk számára elérendõ célt jelöli meg.
Bybee a mûszaki és természettudományos mûveltséget négy, a természettudomány és a
technika egyre árnyaltabb és mélyebb megértésével folyamatosan fejlõdõ, hierarchikusan
egymásra épülõ szakaszra bontja (Bybee, 1997a). A modell szerint a kezdõ, pontatlanul,
rosszul értelmezett fogalmakkal, kevés jelentéssel bíró összefüggésekkel, definíciókkal,
tévképzetekkel és naiv elméletekkel jellemezhetõ nominális mûveltség (’nominal scientif-
ic literacy’) a tudományos kifejezési eszközkészlet nagyobb fogalmi rendszerekhez való
kapcsolódásával funkcionálissá válik (’functional scientific literacy’). Ezen a szinten a tu-
dományos kifejezési eszközkészlet adott, behatárolt kontextusokban már helyesen és biz-
tonságosan mûködik. Mikor az egyén megérti mind a részdiszciplínákat, mind a diszciplí-
nák egészét, továbbá tisztában van a tudományterületek és az eljárások szerkezetének a tu-
dásszerzésben és a technika fejlõdésében játszott szerepével, fogalmi, procedurális mûvelt-
séggel (’conceptual and procedural scientific literacy’) rendelkezik. Végül a természettudo-
mány és a technika lényeges fogalmi rendszereinek megjelenésével, a többdimenziós struk-
túrák kiépülésével alakul ki a különbözõ tudományterületek, a tudomány, a technika és a
társadalom összefüggéseit megmutató többdimenziós mûveltség (’multi-dimensional sci-
entific literacy’). Ez a legmagasabb, a természettudomány kultúrában játszott természeté-
nek, történetének és szerepének a megértését magába foglaló szint inkább szükséges a ter-
mészettudományos elit számára, mint az átlagpolgárnak.
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A Bybee-féle fogalmi, procedurális szintjeihez hasonló mûveltség mint megvalósítan-
dó cél fogalmazódik meg az Egyesült Államok természettudományos nevelési alapelve-
iben. A Nemzeti Kutatási Hivatal (National Research Council) 1996-ban megjelent Az
Egyesült Államok Nemzeti Természettudományos Nevelésének Standardjai (US National
Science Education Standards, szokásos rövidítés: NSES) címû kiadványa szerint a termé-
szettudományos mûveltség azon természettudományos fogalmak és eljárások ismerete és
megértése, olyan specifikus képességek birtoklása, melyek lehetõvé teszik a döntések
meghozását, a polgári és a kulturális eseményekben, továbbá a gazdasági termelésben
való részvételt (National Research Council, 1996, 22.). A természettudományos mûvelt-
ség átfogja a tartalmak széles skáláját, beleértve a tudományos kutatásokat, a tudomány
történetét és természetét, a tudomány és a technika személyes és társadalmi perspektívá-
it, továbbá az élet-, az anyag-, valamint a Föld- és a világûrtudományok témaköreit (Ellis,
2003, 39.).
A bemutatott koncepciók érzékeltetik, de az áttekintõ munkák (például: Laugksch,
2000; Roberts, 2007) külön is jelzik, hogy az egyes megközelítések más-más, esetenként
egészen különbözõ módon írják le a természettudományos mûveltség fogalmát. A leg-
több értelmezés a ’scientific literacy/science literacy’ jelszót a ’public understanding of
science’ (a mindenki által megértett/közérthetõ tudomány) szinonimájaként annak a
megjelölésére használja, hogy általában mit kell tudni a természettudományokból, a ter-
mészettudományokról (Durant, 1993). A helyenként igen változó megközelítésekben a
természettudományos mûveltség különbözõ összetevõi azonosíthatók. A definíciók álta-
lában négy komponensbõl építkeznek, ezek (1) a tudás tartalma, (2) az intellektuális fo-
lyamatok (például: problémamegoldás), (3) a kontextusok (például: egyéni, társadalmi,
történeti, kulturális, globális) és (4) az attitûdök (Hur, 2003).
A szakmai kommunikációt már-már akadályozó sokféle megközelítésben Laugksch
(2000) és Roberts (2007) keresett szabályszerûségeket. A csaknem fél évszázad fõként
angolszász szakirodalma alapján készített összefoglaló munkáikban öt szempontú, de kü-
lönbözõ elvek szerint felépülõ rendszert állítottak fel.
Laugksch (2000) az igen változó értelmezések és felfogások permutációját öt faktor
(1) a természettudományos nevelésben közremûködõ csoportok irányultsága, (2) a fogal-
mi definíciók, (3) a természettudományos mûveltség mint fogalom abszolút és relatív sa-
játságai, (4) a célok és szándékok és (5) a mérés módjai különbözõ elemeinek, változó
szempontú és felfogású kombinációjának tulajdonítja (1. ábra). Szerinte a mûveltség-
értelezésekben meghatározó tényezõ a természettudományos nevelést végzõk érdeklõdé-
se, céljai és célpopulációi. Laugksch négy csoportot különböztet meg. Az elsõt az általá-
nos és középiskolák gyermekekkel, illetve tinédzserekkel foglalkozó tanárai alkotják,
akik a természettudományos nevelés céljai, az azokból következõ készségek, attitûdök és
értékek tantervekben rögzítésére, továbbá a taníthatás módjainak, a kutatás nevelési cé-
lokat szolgáló eredményeinek és az értékelés formáinak összekapcsolására törekszenek.
A második és harmadik csoportba az iskolán kívüli nevelést végzõ természettudományos
érdeklõdésû társadalomtudósok, közvélemény-kutatók és szociológusok tartoznak. Vé-
gül vannak a széles néprétegek és korcsoportok (gyermekek, tinédzserek, felnõttek, idõ-
sek) mûveltségének fejlesztésére összpontosító, általános természettudományos kommu-
nikációt folytató, ismeretterjesztéssel, nem formális (nem iskolai) természettudományos
neveléssel foglalkozó közösségek (például a természettudományi múzeumokban, a bota-
nikus kertekben vagy zooparkokban), írók és újságírók (Laugksch, 2000, 75–76.).
Roberts (2007) a mûveltségmeghatározásokban az értelmezések súlypontjai és a fogal-
mi metodológia alapján állított fel szabályszerûséget. Rendszerének egyik csoportját a
sokféle meghatározást megérteni és szintetizálni próbáló szakképzett tanárok diskurzu-
sainak történeti megközelítései, egy másikat a tanulók feltételezett szükségleteire alapo-
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kotják. A harmadik kategóriába a mûveltség (’literacy’) szóra összpontosító, a negyedik-
be pedig a természettudományokra és a természettudósokra fókuszáló meghatározások
kerültek. Végül vannak azok a megközelítések, amelyek a tanulók mindennapi életében
feltételezetten vagy bizonyítottan értékes természettudományos aspektusokkal rendelke-
zõ szituációkat, illetve kontextusokat helyezik középpontba.
Roberts a természettudományos mûveltség meghatározásainak két pólusát a sokat idé-
zett, az egyszerû definícióknál jóval tágabb kategóriákkal jelöli, és egyszerûen ’Látás-
mód I’-nek (Vision I), illetve ’Látásmód II’-nek (Vision II) nevezi. A ’Látásmód I.’ a ter-
mészet-tudományokra fókuszáló, a tradicionális iskolai természettudományokon belüli
mûveltséget preferáló definíciói a hagyományosan értelmezett (ortodox) természettudo-
mányok eredményei és módszerei alapján kapnak jelentést. A szituációkat hangsúlyozó
’Látásmód II’ pedig a ’Látásmód  I’-bõl mint történeti kiindulópontból a természettudo-
mányos mûveltség olyan helyzetekre való kiterjesztése, amelyek valamilyen módon kö-
tõdnek a természettudományokhoz, amelyekben valamely természettudományos elv, tör-
vény érvényesül. A ’Látásmód II’-értelmezések azoknak a természettudományos kompo-
nensû helyzeteknek és kontextusoknak a megértését hangsúlyozzák, amelyekkel a tanu-
lók nagy valószínûséggel találkoznak a mindennapi életben. Roberts szerint a ’Látásmód
I’ veszélye, hogy csak jelképesen fogadják be a szituációorientált anyagokat, a ’Látás-
mód II’-é pedig, hogy nem kapnak elég figyelmet a természettudományos diszciplínák
(Roberts, 2007). A Roberts-féle ’Látásmód I’-nek felel meg például Shamos (1995) va-
lós, a ’Látásmód II’-nek pedig Bybee (1997a) fogalmi, procedurális mûveltségszintje.
Aikenhead rámutat arra, hogy a természettudományos mûveltség konvencionális,
„mono” (általában a természettudományokra, illetve azok interdiszciplináris voltára épü-
lõ) értelmezései, a Roberts-féle ’Látásmód I és II’ kategóriák mellett van egy harmadik,
más diszciplínákat (társadalomtudományokat, például a szociológiát stb.) is befogadó di-
menzió. Az ilyen típusú komplex értelmezést képviselik például az STS (Sience Technol-
ogy Society/Tudomány Technika Társadalom) projektek (Aikenhead, 1994; 2003; Brunk-
7
B. Németh Mária: A természettudományos  mûveltség  fogalma  és értelmezései
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horst és Yager, 1986; B. Németh, 2008). Javasolja, hogy ezeknek a plurális mûveltségkon-
cepcióknak az elkülönítésére használják a ’Látásmód III’ megnevezést (Aikenhead, 2007).
Laugksch és Roberts ugyan különbözõ kiindulópontokból, más-más szempontok alap-
ján ad áttekintést a természettudományos mûveltségkoncepciókról, rendszerük mégis tar-
talmaz közös pontokat. Például Laugksch (2000) a fogalom sajátságai csoportjának
(’nature of concept’) a természettudományos mûveltséget a tanulás oldaláról definiáló
(’learned’) alkategóriája a ’Látásmód I’-nek felel meg. Laugksch az akadémikus termé-
szettudományos mûveltségnél (kultúránál) fontosabb célt, a szituációk szélesebb képét
visszatükrözõ kompetencia (’competence’) csoportja és a lehetséges funkciók (’able to
function’) alegysége pedig a ’Látásmód II’-vel azonosítható (Roberts, 2007).
A Roberts-féle ’Látásmódok’ a természettudományos nevelés szakképzés elõtti formá-
lis (például iskolai) és nem formális (például múzeumi) intézményi tanterveiben, az ér-
tékelési programokban egymást kiegészítve, változó kombinációkban vannak jelen. A
gyakorlatban az egyes oktatási rendszerek, a tanárok valójában a ’Látásmód I’ vagy va-
lamely ’Látásmód I–II’, esetenként a ’Látásmód I–II–III’ összetétel mellett foglalnak ál-
lást (Aikenhead, 2007; Roberts, 2007). Lényegében a ’Látásmódok’ sajátos specifikációi
jelennek meg napjaink két legjelentõsebb nemzetközi vizsgálatában, a TIMSS (6) és a
PISA (7) programokban (Roberts, 2007; Tiberghein, 2007). A következõ fejezet a két
projekt rövid összehasonlítása után a tantervi elvárásokra épülõ TIMSS és az oktatás tár-
sadalmi relevanciájának indikátorait keresõ PISA természettudományos mûveltségkon-
cepcióit mutatja be.
Természettudományos tudás- és mûveltségfelfogás a TIMSS és a PISA
programokban
A természettudományos tudás és mûveltség rendszerszintû összehasonlító pedagógiai
vizsgálatát végzõ két legnagyobb hatású nemzetközi program, a TIMSS és a PISA szá-
mos hasonlóságot és különbséget mutat, azonos mérésmetodikai elveket követve szerve-
zõdik, de más és más módszertani megoldásokat használ. Például mindkét program cik-
lusos szervezésû, de a TIMSS-felmérésekre négy, a PISA-ra három évenként kerül sor.
Mindkettõben a természettudomány mellett mért terület a matematika, de a PISA-ban
még kiegészül az olvasáskultúrával (’reading literacy’). De míg a TIMSS-ben a matema-
tika és természettudomány minden mérési ponton közel azonos súllyal van jelen, a PISA-
ban ciklusonként más-más terület a kiemelt (8) (Olsen, 2004).
A mérõeszközök fejlesztése során mindkét programban a korábbi felmérésekben ki-
dolgozott és bevált feleletválasztó és feleletalkotó itemekbõl szerkesztett papír-ceruza
tesztek ekvivalenciáját a hasonló bookletek rotációjával valósítják meg. A PISA azonban
mûveltségi területenként elkülönülõ, a TIMSS pedig 50-50 matematikai és természettu-
dományos feladatelembõl álló tesztekkel mér. A TIMSS a mindennapi iskolai gyakorlat-
ban megszokotthoz hasonló, rövid, tömör, a megoldáshoz alapvetõen szükséges informá-
ciókat tartalmazó itemekbõl összeállított hagyományos feladatlapokat használ. A PISA
ellenben egységekre tagolt mérõeszközöket alkalmaz, amelyekben minden klaszter egy-
egy témát megjelenítõ szöveggel indul, és az itemek a leírt jelenségek, a felvetett prob-
lémák köré szervezõdnek (Olsen, 2004).
A TIMSS és a PISA egyaránt az össz- és a részeredményeket, a tanulók átlagos telje-
sítményét (nemzetközi átlagot) 500 pontos átlagra és 100 pontos szórásra konvertálva és
teljesítményszintekre bontva dokumentálja. De míg a TIMSS négy teljesítményszintet
különböztet meg: lap (basic), közbülsõ (intermediate), felsõ (high) és haladó (advanced),
a PISA 2006-os természettudományos vizsgálata hatot, a hetedik szint alatti átlagok az
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Mindkét projektben meghatározó szerepet játszanak az összehasonlító elemzések, a
szociokulturális háttér és hatásainak, továbbá a tanulók, a nemek, az iskolák, az osztá-
lyok, az oktatási rendszerek közötti különbségek és azok okainak feltárása. Mindezek
mellett a TIMSS (és általában az IEA-társaság felméréseinek) fontos eleme a korosztlyok
(4., 8. és esetenként a középiskolákban végzõs, utolsó évfolyamos tanulók) teljesítmé-
nyének összehasonlítása. A PISA ellenben egyetlen populációra, a minden részt vevõ or-
szágban még az iskolarendszerben levõ 15 évesekre koncentrál (Olsen, 2004, 2005).
Az itt felsorolt, az eredmények összehasonlíthatóságát önmagukban is kizáró különb-
ségek a két projekt lényegét jelentõ célokból, az oktatási rendszerek hatékonyságának el-
térõ szempontú vizsgálatából, a mért természettudományos tudás és mûveltség különbö-
zõ aspektusaiból adódnak. Mind a TIMSS, mind a PISA a fiatalokkal szemben támasz-
tott igények megvalósulásának hatékonyságát vizsgálja, de különbözõ megfontolásból,
kiindulópontból és más-más módon építve fel a munkatervét. A TIMSS elméleti hátte-
rének kidolgozása a részt vevõ országok hivatalos, a társadalmi követelményeket indirekt
módon közvetítõ tanterveinek elemzésére épül. A mérések keretrendszerei a deklarált
nemzeti tantervek közös elemei (témái, elvárásai) alapján alakulnak ki. Így az eredmé-
nyek azt mutatják meg, hogy mi valósul meg a hivatalos elvárásokból, milyen az elsajá-
tított tanterv színvonala (2. ábra), vagyis azt, hogy milyen valójában az „iskolai tudo-
mány” (Olsen, Lie és Turmo, 2001). Ezzel szemben a PISA mérési koncepcióját a szak-
értõ csoportok (Functional Expert Group) alakítják ki, a ’literacy’ koncepciót alkalmaz-
va az adott mûveltségi területre. A PISA arról szolgáltat információt, hogy az oktatás
mennyiben elégíti ki a szakértõk által direkt módon leírt gazdasági, társadalmi elváráso-
kat, konkrétan pedig arról, hogy a 15 éves fiatalok mennyiben rendelkeznek a munkavál-
lalás szempontjából fontos, meghatározó jelentõségû tudással, kompetenciákkal. A PISA
vizsgálat kiindulópontja tehát a normatív, inkluzív (beleértett) valóság, és mint ilyen, egy
elõzetesen definiált természettudományos mûveltségfogalomból kiindulva szervezõdik
(Olsen, Lie és Turmo, 2001). A TIMSS ellenben a leíró valóságra (’descriptive rationale’)
építkezik (Olsen, Lie és Turmo, 2001), ezért nincs és nem is lehet a PISA-éhoz hasonló
direkt formában megfogalmazott tudás- és mûveltségkoncepciója. A TIMSS-programok
által képviselt tudásfelfogás csupán az elméleti háttéranyagok és a közzétett feladatok
alapján azonosítható.
2. ábra. A TIMSS vizsgálatok curriculum-modellje (Mulis és mtsai, 2005, 5.)
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A TIMSS projektekben mért természettudományos tudás
A kilencvenes évek közepe óta lebonyolított TIMSS-projektek a tagállamok hivatalos
tantervei és a fontos témaköröket tartalmazó kézikönyvei alapján készült értékelési ke-
retrendszerek és az azokban meghatározott tartalmi és teljesítési elvárások, kognitív di-
menziók köré szervezõdnek.
A tevékenységünk és gondolkodásunk tárgyát képezõ alapvetõ természettudományos
tényeket, fogalmakat, elveket és törvényeket magába foglaló tartalmi dimenzió, annak
fõ- és alegységei, illetve azok aránya a TIMSS-vizsgálatokban az évek során alig válto-
zott (1. és 2. táblázat). Valamennyi eddigi TIMSS fõ tematikus egysége négy diszciplína
– a biológia/élettudomány, a földtudomány és a két anyagtudomány: a kémia, illetve a fi-
zika –, az alkategóriákat (lásd például 2. táblázat) pedig a „világtantervben” (Báthory,
2003, 6.) szereplõ ismeretek alkotják. Mint az az 1. és 2. táblázatból kiderül, a TIMSS
vizsgálatok természettudományos résztesztjei mûveltségterületekre bontott, diszciplínák-
hoz kötött tudásra fókuszálnak.
1. táblázat. A mért dimenziók megoszlása az elsõ két TIMSS vizsgálat 8. évfolyamos természettudományos
résztesztjeiben (Beaton és mtsai. 1996; Martin és mtsai. 2000).
A 1. és 2. táblázatból az is kitûnik, hogy a TIMSS-projektekben mért tudás/mûveltség
lényege a hagyományosan értelmezett tudományterületek ismereteinek Bloom-ta-
xonómiára (Bloom, 1956) emlékeztetõ mûveleti szintekhez kapcsolt birtoklása és alkal-
mazása. A tudás kritériumai között valamennyi vizsgálatban – már a FISS-ben (9) is (Bá-
thory, 1979, 153.) – jelen van a tudás új szituációkban való használatának elvárása,
amely, mint a közzétett feladatok mutatják, elsõsorban a tanulók elõtt ismeretlen
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2. táblázat. A mért dimenziók és arányaik a két utóbbi TIMSS-vizsgálat 8. évfolyamos 
természettudományos résztesztjeiben
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A neveléstudomány fejlõdése, a tudásról és a tanulásról való gondolkodás változása leg-
inkább a TIMSS mûveleti kategóriáira nyomta rá a bélyegét, amelyeket az 1995-ös és
1999-es munkatervek teljesítési elvárás (1. táblázat), az ezredforduló utáni értékelési ke-
retrendszerek pedig kognitív dimenzióként jelölnek (2. táblázat). A 2003-as és 2007-es
felmérések, megõrizve az IEA-vizsgálatokban hagyományos, „konzervatív felépítésû”
tartalmi dimenziót, a kognitív szemlélet terjedését tükrözõ változást mutatnak. Egyrészt a
kategóriák számának csökkenése mellett szembeszökõ az arányok változása. Az ismeret-
szintû tudást (egyszerû és összetett információk megértését, illetve ténytudást) mérõ ite-
mek száma több, mint felére, 69-70 százalék-
ról 30 százalékra csökkent. Másrészt a mûve-
leti szintek részleteikben átértelmezõdtek. A
2003-as és 2007-es TIMSS más-más megne-
vezésû, de nagyon hasonló tevékenységeket
jelölõ három mûveleti csoportjában olyan új,
az elsõ két PISA-éhoz hasonló kritériumok is
megfogalmazódtak, mint például következte-
tések levonása, általánosítás, a magyarázatok
igazolása, megoldások verifikálása és értéke-
lése, példák megadása (2. és 3. táblázat).
Szintén a tudásról alkotott felfogás átala-
kulását tükrözik e két felmérés tudományos
vizsgálódásra (Scientific Inquiry) vonatkozó
elvárásai. Eszerint fontos, hogy a tanulóknak
legyen némi ismeretük a természettudo-
mányokról és a természettudományos vizs-
gálatok természetérõl, képesek legyenek a
tudományos eredmények kommunikálására,
tisztában legyenek azzal a ténnyel, hogy a tu-
dományos ismeretek tudományos módsze-
rekkel igazoltak és változnak, valamint is-
merjék a természettudomány, a matematika
és a technika kölcsönhatásait. Szükséges to-
vábbá, hogy a tanulók rendelkezzenek olyan,
a természettudományos vizsgálatokban fon-
tos készségekkel és képességekkel, amelyek
lehetõvé teszik hipotézisek felállítását, vizs-
gálatok tervezését, adatok bemutatását,
elemzését és értelmezését, valamint követ-
keztetések megfogalmazását és magyaráza-
tok kidolgozását (Mullis és mtsai. 2001, 69.;
Mullis és mtsai. 2005, 76.). Ezek az elvárá-
sok egészen közel állnak a PISA kompeten-
ciaértelmezéséhez, a 2003-as és 2007-es
TIMSS-ben azonban csekély dimenzió a tu-
dományos vizsgálódás (Olsen, 2005, 26.).
Összegezve, a TIMSS-projektek a deklarált követelményekbõl levezett nemzetközi cur-
riculumpanel alapján szerkesztett természettudományos résztesztjei a természettudomá-
nyos tantárgy(ak)hoz kapcsolódó ismereteket, tudásstruktúrákat stb. és kognitív mecha-
nizmusokat, képességeket vizsgálnak. A feladatok, az itemek tartalmi és mûveleti (teljesí-
tési elvárás, illetve kognitív) dimenziói karakterisztikus, diszciplínákhoz, szakértõi tudás-













A PISA a társadalmi beilleszke-
déshez szükséges, a szakértői ál-
tal legitimált tudást, készségeket
és képességeket vizsgálja. Nem
vitatja, hogy a szükséges kompe-
tenciák egyik legjelentősebb for-
rása az iskola, és a tesztfelada-
tok egy része lefedi a részt vevő
országok természettudományos
kurzusainak témaköreit, az el-
méleti háttér kidolgozásában
azonban nem szempont sem az
előírt, sem a tanított tananyag
(Olsen, Lie és Turmo, 2001). A
PISA-program a természettudo-
mányos ismeretek, elvek, azok
életszerű szituációkban való al-
kalmazásának, illetve az alkal-
mazáshoz szükséges gondolko-
dási műveletek szervezett rend-
szere, a tudományos fogalmak,
törvények, elméletek megértésé-
nek és használatának, a termé-
szeti világgal kapcsolatos döntés-
hozás és a szükséges változtatá-
sok felismerésének képességét
vizsgálja.
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fogalmazódik a tanultak új helyzetekben történõ használata. Ha az elõzõ fejezetben bemu-
tatott mûveltségkoncepciókat vesszük alapul, a TIMSS-felmérések elméleti keretrendsze-
reibõl körvonalazódó mûveltségrészben Shamos (1995) valós (’true scientific literacy’),
Laugksch (2000) tanulásból kiinduló úgynevezett ’learned’ kategóriájára, illetve a
Roberts-féle ’Látásmód I” (Roberts, 2007) különféle adaptációira emlékeztet. Az ezred-
forduló utáni TIMSS-vizsgálatokban pedig Bybee (1997a) fogalmi, procedurális és
Roberts ’Látásmód II” mûveltségcsoportjában jelen levõ elemek is felfedezhetõk.
A természettudományos mûveltség mint a tudás kritériumait definiáló fogalom azon-
ban direkt formában egyedül csak a végzõs középiskolások (3. populáció) 1995-ös érté-
kelési munkatervében fordul elõ. A szakértõk a természettudományos mûveltséget a tu-
dományok olyan szintû megértésében határozták meg, amely képessé teszi a tanulót ar-
ra, hogy ismeretei segítségével megoldja a feladatait (Hsingchi és Schmidt, 2001). Az
1995-ös TIMSS a tanultak mindennapi helyzetekben való használhatóságát három kom-
ponensre bontja, (1) a különbözõ diszciplínák (10) általános alapismereteire, (2) a mate-
matikai, a természet- és mûszaki tudományok területén való érvelésre (reasoning), vala-
mint (3) a természettudomány és a technika társadalmi hatásaira, a matematika, termé-
szettudomány és a technika társadalmi hasznosságára (social utility). Ez utóbbi faktorral
azt vizsgálták, hogy a tanulók mennyiben vannak tisztában a természet, a technika és a
társadalom viszonyával, a környezeti, társadalmi és gazdasági rendszerek összefüggése-
ivel (Orpwood és Garden, 1998, 10–11.). Az 1995-ös TIMSS mûveltségprojektjében te-
hát a különbözõ tudományterületekre fókuszáló tudáselemek mellett felfedezhetõk a PI-
SA-programoknak is elméleti hátteret szolgáltató, a modern természettudományos neve-
lés komplex STS (Sience Technology Society/Tudomány Technika Társadalom) prog-
ramjai által képviselt tudásfelfogás elemei. Az elsõ PISA programot mintegy fél évtized-
del megelõzõ TIMSS-felmérésben azonban az RSU (Reasoning and Social Utility/Érve-
lés és Társadalmi Hasznosság) igen csekély dimenzió. Részben, mert a teszt összitem-
számának (76) mindössze 15,8 százaléka (12 item) RSU (Adams és Gonzalez, 1996).
Másrészt, mivel a TIMSS fõ profilja a tantervi célok megvalósulásának vizsgálata, és ak-
koriban az STS csak igen kevés állam tantervében szerepelt; annak ellenére, hogy a fel-
adatlap fejlesztése a nemzeti tantervektõl függetlenül történt, csak kevés ország vállalta
a mûveltségprojektben való részvételt (Orpwood, 2001).
A PISA-program természettudományos mûveltségkoncepciója
A PISA a társadalmi beilleszkedéshez szükséges, a szakértõi által legitimált tudást,
készségeket és képességeket vizsgálja. Nem vitatja, hogy a szükséges kompetenciák
egyik legjelentõsebb forrása az iskola, és a tesztfeladatok egy része lefedi a részt vevõ
országok természettudományos kurzusainak témaköreit, az elméleti háttér kidolgozásá-
ban azonban nem szempont sem az elõírt, sem a tanított tananyag (Olsen, Lie és Turmo,
2001). A PISA-program a természettudományos ismeretek, elvek, azok életszerû szituá-
ciókban való alkalmazásának, illetve az alkalmazáshoz szükséges gondolkodási mûvele-
tek szervezett rendszere, a tudományos fogalmak, törvények, elméletek megértésének és
használatának, a természeti világgal kapcsolatos döntéshozás és a szükséges változtatá-
sok felismerésének képességét vizsgálja (OECD-PISA, 1999). Definíció szerint a termé-
szettudományos mûveltség a sikeres életvezetéshez, a hétköznapok problémáinak meg-
értéséhez, eredményes kezeléséhez elengedhetetlen eszköztudást, „általános tájékozott-
ságot, biztonságos eligazodást, áttekintést, a nagy összefüggések átlátását, alkalmazható
tudást jelent” (OECD, 2000, 9.; idézi Csapó, 2002, 19.).
2006-ra, mikor a PISA fõ területe a természettudományos mûveltség volt, a Természettu-
dományi Szakértõi Csoport (Science Expert Group) a Természettudományi Forum (Science
Forum) javaslatára továbbfejlesztette a fogalmat, és a következõképpen határozta meg:
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A természettudományos mûveltség:
– a természettudományos ismeretek alkalmazása kérdések azonosítására, új tudás
megszerzésére, a természettudományos jelenségek magyarázatára és a bizonyítékokra
alapozott következtetések megfogalmazására,
– a természettudomány jellemzõ sajátságainak mint az emberi tudás és kutatás egy for-
májának megértése,
– annak ismerete, hogyan alakítja a természettudomány és a technika az anyagi, szel-
lemi és kulturális környezetet,
– hajlandóság a természettudományokhoz kapcsolódó kérdésekkel, természettudomá-
nyos eleméletekkel való foglalkozásra (OECD-PISA, 2006a, 23.).
A 2006-os definíció összhangban van a korábbi meghatározásokkal, a mért összetevõk
azonban változtak. A PISA-2006 a két korábbi vizsgálat dimenzióit (3. táblázat), azok
alapértelmezéseit más-más név alatt megtartva részleteiben módosította és kibõvítette a
természettudományi, valamint technikai kérdésekhez kapcsolódó attitûdökkel (’atti-
tudes’) (3. ábra). Az attitûdöket a 2006-os PISA mint természettudományos érdeklõdést,
a természettudományos kutatás támogatását, továbbá mint a felelõs tetteket, a természet
és annak kutatása iránti motivációt értelmezte (részletesen lásd OECD-PISA, 2006a,
35–36.)
3. táblázat. A PISA 2000 és 2003 természettudományos mûveltségtesztjeinek dimenziói (OECD-PISA, 2002,
102–105.; 2003, 135–140.)
A 2006-os PISA értékelési keretrendszerének definíciója szerint az ismeret, amely a
TIMSS-felmérések tartalmi és az elsõ két PISA természettudományos ismeretek vagy fo-
galmak dimenziójának feleltethetõ meg, „…a természet megértése a természetrõl és ma-
gáról a természettudományokról szóló ismeretek alapján.” (OECD-PISA, 2006a, 25.).
Olyan, fõleg integráló fogalmakat foglal magába, amelyek segítenek megmagyarázni
környezetünk bizonyos jellemzõit. Az elsõ két vizsgálat korlátozott keretei nem tették le-
hetõvé az átfogó tartalmi lefedést, ezért a szakértõk néhány, a 3. táblázatban olvasható té-
ma mellett döntöttek. 2006-ban az ismeretek dimenzió szisztematikusan felépített rend-
szert alkot (4. táblázat). A tesztitemek 3:2 arányban oszlanak meg két nagy kategória, a
természetre és magára a természettudományra vonatkozó ismeretek között (részletesen
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3. ábra. A PISA 2006 vizsgálatban mért természettudományos mûveltség alapkomponensei 
(OECD-PISA, 2006b, 35.).
4. táblázat. A PISA 2006 természettudományos mûveltségtesztjeinek dimenziói (OECD, 2006a)
A mért tudás paraméterei között a pedagógiai értékelés történetében elõször a PISA-
ban jelenik meg a kontextus, a tudás alkalmazásának körülményeit leíró, „…a természet-
tudományhoz és a technikához kapcsolható élethelyzetek” (OECD-PISA, 2006a, 25.),
szituációk differenciált rendszere (részletesen lásd: OECD-PISA, 2006a, 26–28.). A szi-
tuációk kiválasztásakor elsõsorban azt tartották szem elõtt, hogy a feladatokban megje-
lenõ élethelyzetek valamennyi részt vevõ ország tanulói számára ismerõsek, érdekesek
és fontosak legyenek. Mindhárom PISA-vizsgálat a kiválasztott tudáselemeket a két
szempontból jellemzett feladatkörnyezetbe helyezi (3. és 4. táblázat). Az egyik aspektust
a természettudományok és a technika égetõ problémáihoz, az egészséghez, a természet-
hez, a természeti kincsekhez, a felfedezések és a különbözõ technikai vívmányok veszé-
15
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lyeihez kapcsolódó helyzetek adják. A másik keretet pedig a társadalmi létbõl adódó sze-
mélyes (egyéni, családi, kortárs) és társadalmi (közösségi) kapcsolatokat, illetve az em-
beriség egészét érintõ globális problémákat megjelenítõ szituációk alkotják. (11)
Az itemek kontextusát a tesztek klasztereinek elején elhelyezett szövegek adják. A fel-
adatok megoldása természettudományos kompetenciák segítségével lehetséges, melye-
ket az ismeretek és az attitûdök befolyásolnak. A válaszok így képet adnak a tanuló ter-
mészettudományos tudásáról és tükrözik a természettudomány, illetve a technika ered-
ményeihez való viszonyát (3. ábra; OECD-PISA, 2006b).
Röviden összefoglalva, a PISA-programban a mûveltség „nem a társadalmi elit privi-
légiuma, nem is valami »ünnepi«”, hanem a mindenki számára szükséges „hétköznapi”
tudás (Csapó, 2008. 18.). A 2006-os természettudományos mûveltségdefiníció, megõriz-
ve a korábbi meghatározások alapjait, részleteikben finomította és kiegészítette azokat.
Mindhárom PISA-felmérés természettudományos mûveltség fogalma magába foglalja a
megértett természettudományos ismeretek alkalmazását, a tájékozottságon alapuló dön-
téseket. 2006-ban a vizsgálat középpontjában a természettudományos kompetenciák áll-
tak, és nagyobb hangsúlyt kapott a természet, a tudományos módszerek, a természettu-
dományra alapozott technika szerepének megértése. Az elsõ fejezetben bemutatott kon-
cepciókhoz hasonlítva a PISA természettudományos mûveltségfogalmának egyes elemei
emlékeztetnek Bybee (1997a) fogalmi, procedurális mûveltségszintjére, a meghatározás
a ’Látásmód I, II és III’ egy sajátos specifikációja (Tiberghein, 2007).
Összegzés
A természettudományos mûveltségként fordítható ’scientific literacy/science literacy’ a
természettudományok oktatásának aktuális alapvetõ céljait, elveit és feladatait kifejezõ fo-
galom, melynek központi problémája Bybee szavaival (1997a, 46.) „sziszifuszi kérdése”,
hogy mi értékes, hogy mit kell tudni, illetve mit kell tudni tenni a természet- és mûszaki tu-
dományokban mûvelt polgárnak. A ’scientific literacy’ jelszó szakmai köztudatba való be-
robbanását és elterjedését Hurd 1958-ban megjelent „Science Literacy: Its Meaning for
American Schools” címû munkájának tulajdonítják (DeBoer, 1991; Roberts, 1983). A ’sci-
ence literacy’ szókapcsolatot pedig az 1980-as évek végétõl kezdték használni.
Az elmúlt negyven évben számtalan, helyenként igen különbözõ meghatározás született,
melyek között általában nincs sem jelentésbeli, sem szerkezeti konszenzus. Roberts (2007)
szerint csupán egyetlen közös pont van: mindegyik megegyezik abban, hogy valamilyen
természettudományos tudás nélkül nincs mûveltség. Leggyakoribb az a megközelítés, mi-
szerint a természettudományos mûveltségû ember ismeri a releváns tényeket, fogalmakat,
eljárásokat, továbbá jártas a gondolkodás és a megértés tudományos módjaiban. A termé-
szettudományos mûveltséget sokszor azonosítják egyéni intellektuális képességekkel vagy
teljesítményekkel, gyakran tekintik a társadalmilag felelõs és kompetens polgár sajátságá-
nak (Bybee, 1997a; Hurd, 1998), továbbá a sokkal általánosabb kulturális mûveltség (’cul-
tural literacy’) elemének (Trefil, 1996). A meghatározások jelentõs része a természettudo-
mányos mûveltség alatt a természettudományok jellemzõinek, céljainak, korlátainak felis-
merését és legfontosabb fogalmainak megértését érti (Jenkins, 1994), és néhány kivételtõl
eltekintve kitér a tanulók számára fontos értékekre is (Roberts, 2007).
A fogalomdefinícióknak két jól elkülönülõ pólusa van. Az egyiket a diszciplináris sze-
repfelfogást tükrözõ, Roberts (2007) által ’Látásmód I’-nek nevezett értelmezések adják,
a másikat pedig a célcsoportok mindennapi életében szerepet játszó szituációk kezelését,
hétköznapi feladatainak megoldását biztosító tudást hangsúlyozó, Roberts-féle ’Látás-
mód II’ (2007) koncepciók képezik. Az utóbbi években megjelent egy, a természettudo-
mányos nevelés modern STS irányvonalához kapcsolódó, a természet-, a mûszaki és a













2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 16
szettudományokat tanító tanárok, az egyes oktatási rendszerek hivatalos tanügyi doku-
mentumainak többsége a természettudományos mûveltség elsõ kettõ, illetve mindhárom
karakteresen elkülönülõ felfogásának egyedi kombinációja.
A természettudományos tudás/mûveltség sajátos értelmezései a TIMSS és a PISA tudás-
koncepciói. A két projekt a tudás/mûveltség különbözõ aspektusait vizsgálja. Eltérõ a felada-
tok tartalmi elemeinek kiválasztása és a megoldandó feladatok kontextusa (a szituáció mint
paraméter a TIMSS-ben nem jelenik meg), a TIMSS-ben inkább a tudományos, a PISA-ban
pedig a valós helyzetek dominálnak. Míg a TIMSS-felmérésekben a hivatalos tanterveken
keresztül közvetített, a PISA-programokban a szakértõk által feltérképezett társadalmi köve-
telmények manifesztálódnak. A TIMSS a deklarált curriculumok közös elemeit magába fog-
laló, a természettudományok ortodox értelmezését tükrözõ, a szaktudományos, szakértõi tu-
dáshoz közelebb álló tudáskoncepciójával szemben a PISA vizsgálatainak tárgya az oktatás-
tól független, az egyén fejlõdését, beilleszkedését, munkaerõpiaci boldogulását segítõ tudás-
ként leírt mûveltség,’literacy’. Mind a TIMSS-, mind a PISA-programokban elvárás a tanul-
tak új, életszerû helyzetekben történõ használata. A TIMSS-vizsgálatokban azonban az aka-
démikus, diszciplínához kötött szemlélet miatt ez tudományos, a PISA-ban ellenben valós,
életszerû kontextust jelent. Leegyszerûsítve és röviden fogalmazva a TIMSS azt keresi, hogy
mit tudnak a tanulók, a PISA pedig azt, hogy mit tudnak csinálni a tudásukkal.
Napjaink e két legjelentõsebb, legnagyobb hatású nemzetközi vizsgálatsorozatának
különbségei alapvetõek, olyannyira, hogy az eredmények nem összehasonlíthatók. Az te-
hát, hogy Magyarország a TIMSS-felmérésekben az országok rangsorának elsõ felében
végzett, nem csökkenti a PISA-ban nyújtott, nemzetközi viszonylatban átlagos teljesít-
mény nyomán felmerült, a természettudományos oktatásunk érvényességét érintõ kérdé-
sek, problémák súlyát. Az eredmények elsõ megközelítésben csupán annyit mutatnak,
hogy a magyar tanulók tudása nemzetközi összehasonlításban viszonylag jó azokon a tu-
dásterületeken, abban a tudástípusban, amit a TIMSS mér, a PISA követelményeinek el-
lenben már kevésbé felel meg.
A TIMSS és a PISA perspektívái meglehetõsen különböznek, nem jók vagy rosszak,
az iskolai természettudományos oktatás szempontjából egyaránt fontosak. Éppen a kü-
lönbségnek köszönhetõ, hogy a két vizsgálat tapasztalatai kölcsönösen kiegészítik egy-
mást a természettudományok oktatásának jellemzésében.
Jegyzet
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(1) Kevésbé népszerû, ritkábban használt, hasonló je-
lentéssel és funkcióval rendelkezõ formája a ’scien-
tific culture’ (lásd például Solomon, 1998), illetve a
francia nyelvterületeken (például. KCanadában) a ’ la
culture scientifique’ (Durant, 1994).
(2) IEA: International Association for the Evaluation
of Education Achievement.
(3) OECD: Organization for Economic Co-operation
and Development.
(4) A ’scientific literacy’ jelszó a kezdetektõl fogva
kapcsolódik a mindenki számára releváns természettu-
dományos tudás közvetítését, az alapképzés (nem szak-
képzés) és a szaktudományos orientációjú oktatás meg-
különböztetését szorgalmazó curriculumirányzathoz, a
’természettudomány mindenkinek’ (’sciene for all’) jel-
szót zászlajára tûzõ mozgalomhoz (Roberts, 2007).
(5) 1990-ig az AAAS (American Association for the
Advancement of Science) is a ’scientific literacy’ jel-
szót használta (AAAS, 1983; .1989; 1990).
(6) A tanulmányban a TIMSS betûszó önmagában az
1995 és 2007 között lebonyolított négy közös mate-
matikai és természettudományos vizsgálatot jelöli
(www.timss.bc.edu). Ezek: 1995-ben a TIMSS
(Third International Mathematics and Science
Study); 1999-ben a TIMSS-R (Third International
Mathematics and Science Study Repeat); 2003-ban a
TIMSS (Trend International Mathematics and
Science Study); 2007-ben a TIMSS (Trend in Inter-
national Mathematics and Science Study).
(7) PISA: Program for International Student Assess-
ment.
(8) A PISA-vizsgálat középpontjában 2000-ben az ol-
vasáskultúra, 2003-ban a matematikai, 2006-ban pe-
dig a természettudományos mûveltség állt.
(9) FISS: First International Science Study (Elsõ
Nemzetközi Természettudományos Vizsgálat)
(1972/73).
(10) Földtudomány (Earth science), a humánbiológia
(Human biology), különféle élettudományok (Other
life science), energia (Energy) és egyéb anyagtudo-
mányok (Othert physical science).
(11) A 2000-es és 2003-es vizsgálatban a tudomány-
és a technikatörténeti vonatkozású kérdések is szere-
peltek.
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